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RÉSUMÉ
Lorsque l’on se propose d’étudier le développement de compétences dans des
formations de l’enseignement supérieur, il nous semble important d’analyser les «élé -
ments de preuve » que les étudiants peuvent apporter pour démontrer leur acquisi-
tion. Les productions en contexte professionnel et en situation scolaire peuvent
servir de bases d’évaluation et orienter la démarche d’accompagnement des forma-
teurs. Dans cette recherche, nous allons nous intéresser aux preuves de l’acquisition
de compétences chez des étudiants de premier cycle universitaire en éducation
sociale, travail social, éducation préscolaire et primaire d’une université espagnole
lors de leur stage pratique. Le but est de proposer un modèle d’interprétation de la
construction de compétences transversales dans les formations universitaires.
ABSTRACT
Building meaning around the notion of skill development in university
work-study programs
Jordi L. COIDURAS
Université de Lleida, Catalogne, Spain
Xavier CARRERA
Université de Lleida, Catalogne, Spain
When asked to study skill development in higher education training, it seemed
important to analyse the “evidence” that students could produce to demonstrate skill
acquisition. Productions in the professional and academic context may be used as
evaluation criteria and help orient the teacher-training process. In this study, we will
be looking at proofs of skill acquisition among first cycle Spanish university students
in social education, social work, and preschool and primary education during their
practicums. The goal is to create an interpretation model for transversal skill building
in teacher-training programs.
RESUMEN
La construcción del sentido en torno de la noción de competencia en 
dispositivos universitarios en alternancia
Jordi L. COIDURAS
Universidad de Lleida, Cataluña, España
Xavier CARRERA
Universidad de Lleida, Cataluña, España
Al  proponernos estudiar el desarrollo de competencias en las formaciones en
educación superior, nos pareció importante analizar los «elementos de prueba» que
los estudiantes pueden aportar para demostrar sus adquisición. Las producciones en
contexto profesional y en situación académica pueden servir de base a la evaluación
y orientar el enfoque del acompañamiento de los formadores. En esta investigación
nos interesaremos a las pruebas de la adquisición de competencias de los estu -
diantes de primer ciclo universitario en educación social, trabajo social, educación
preescolar y primaria, de una universidad española durante el período de prácticas.
El objetivo es proponer un modelo de interpretación de la construcción de compe-
tencias transversales en las formaciones universitarias.  
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Introduction
Depuis plusieurs décennies, l’approche par les compétences a marqué l’évolu-
tion curriculaire des différents systèmes éducatifs européens et nord-américains. De
l’éducation préscolaire à l’enseignement supérieur, elle est devenue le leitmotiv de la
modernisation de l’école et de l’université. Dans le cadre du développement d’un
espace européen de l’enseignement supérieur, les universités européennes ont été
incitées à adopter cette nouvelle orientation. Ainsi, la Faculté des sciences de l’édu-
cation de l’Université de Lleida située en Espagne, dans la région de Catalogne,
expérimente depuis plusieurs années une démarche d’évaluation des compétences
transversales dans ses dispositifs professionnalisés de premier cycle en éducation
sociale, travail social, éducation préscolaire et primaire. Les diplômes concernés se
situent au niveau du grado, ce qui correspond au baccalauréat supérieur, à la licence
ou au bachelor degree. Comme dans toute réforme éducative, nous pouvons inter-
roger la manière dont ces étudiants s’approprient cette compétence logique. Dans
cet article, après avoir fait un détour théorique sur la notion de compétences, nous
proposons d’exposer et de discuter les résultats empiriques d’une recherche menée
sur le sens attribué à cette notion de « compétences transversales » par les étudiants
de ces programmes. Nous verrons que leurs représentations évoluent en fonction de
leur avancée dans la formation et de leur vécu de stage. 
La compétence : une notion polysémique
Dans la perspective traditionnelle du curriculum, la notion de compétence
n’échappe pas à une pluralité de sens : technique et socio-interprétative. Sa concep-
tion la plus généralement admise à l’heure actuelle nous éloigne d’une définition
simpliste où son évaluation se bornerait à un inventaire de conduites. 
La compétence comme système 
Selon une approche globale, la formation culturelle, les attitudes et les valeurs
peuvent constituer une dimension importante du développement de compétences à
l’université. Dans ce sens, différents auteurs définissent la compétence de façon inté-
grée comme un ensemble de savoirs, conduites, attitudes et habiletés, comme Bunk
(1994 : 11) le fait : « […] posséder la compétence professionnelle, c’est disposer des con-
naissances, savoir-faire et aptitudes nécessaires à l’exercice d’une profession, pouvoir
exécuter des tâches de façon autonome et flexible, être apte et disposé à intervenir dans
l’élaboration de son environnement professionnel et de l’organisation du travail.» Le
Boterf (1994), dans une orientation plus constructiviste, considère que la compé-
tence intervient au niveau de la sélection et de la mobilisation de savoirs, d’habiletés
et de tout ce dont a besoin un individu pour atteindre des objectifs professionnels.
Dans une autre définition plus récente, ce même auteur affirme : « Une personne compé -
tente sait agir avec pertinence dans un contexte particulier, en choisissant et en mobili -
sant un double équipement de ressources : des ressources personnelles (connaissances,
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savoir-faire, qualités, culture, ressources émotionnelles…) et des ressources réseaux
(banque de données, réseaux documentaires, réseaux d’expertise, etc.)» (Le Boterf,
2002 : 46).
Dans une perspective cognitiviste, la compétence est appréhendée comme la
capacité de résoudre de façon efficace un problème dans un contexte spécifique. La
personne qui agit de façon compétente a développé une aptitude mentale pour saisir
et donner du sens aux évènements, aux phénomènes, et construire des hypothèses
pertinentes afin de gérer la variété des tâches. D’autres auteurs (Sarasola, 2000; Roe,
2002; Allen et al., 2003; Perrenoud, 2004a) mettent en évidence le caractère multidi-
mensionnel de l’objet. Ils considèrent la compétence comme une combinaison de
savoirs, techniques, attitudes, dispositions et comportements orientés vers l’activité
professionnelle. Bunk illustre cette multidimensionnalité en proposant quatre sortes
de compétences : techniques (le savoir), méthodologiques (le savoir-faire), person-
nelles (savoir être) et contributionnelle (savoir participer). Cet auteur, comme
d’ailleurs Sarasola (2000) ou Echevarría (1996), la définit, dans une logique d’action
intégrante, comme l’ensemble des différentes compétences qui se présentent simul-
tanément dans un contexte réel, tel qu’il est représenté dans la figure 1 :
Figure 1. Spécificité et transversalité des compétences selon Bunk
Cette compétence d’action est caractérisée par : 1) une façon de faire effective
avec le niveau de qualité requis; 2) la résolution autonome et créative des problèmes
qui apparaissent; 3) la collaboration dans l’organisation du travail et dans l’entou -
rage socioprofessionnel. Ce principe d’action intégrante n’est pas très éloigné de l’in-
vitation que lance Morin (2001) au monde universitaire pour l’apprentissage de la
pensée complexe, la « reliance » des savoirs, etc. En effet, Le Boterf (2000) dénonce le
risque d’une possible lecture simpliste de la compétence, qui serait vue comme une
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• Réagir de façon méthodologiquement adéquate
• Trouver des solutions de façon autonome
• Transférer les expériences réalisées à de nouveaux problèmes
Compétence méthodologique
« le savoir agir »
Compétence personnelle
« le savoir être »
• Être capable de collaborer avec autrui selon un mode 
  communicatif et coopératif




• Définir les tâches et les contenus de son domaine
• Maîtriser les connaissances et les savoir-faire nécessaire
Compétence technique
« le savoir »
Compétence contributionnelle
« le savoir participer »
• Contribuer de façon constructive à l’aménagement du poste de 
travail et de l’environnement professionnel




somme de savoir-faire et de savoir-être ou comme une simple application de con-
naissances techniques ou pratiques. Il insiste sur le fait qu’il ne s’agit pas d’un assem-
blage de connaissances morcelées, mais d’un savoir arrangé non transmissible où le
sujet est le protagoniste de sa construction, à partir de la mise en action de multiples
connaissances spécialisées. D’après Le Boterf (2000), la personne compétente est
celle qui sait construire des savoirs pour gérer des situations professionnelles de plus
en plus complexes. En ce sens-là, Perrenoud (1994) proposait de réserver la notion de
compétences à des savoir-faire de haut niveau, qui exigent l’intégration de multiples
ressources cognitives dans le traitement de situations complexes.
La construction de la compétence
L’alternance de contextes dans la formation supérieure favorise un processus
interactif de développement professionnel à partir : 1) des activités proprement sco-
laires à l’université et 2) des activités professionnelles lors des stages. Cette mise en
tension d’expériences différentes est un moyen d’acquérir les compétences d’un
niveau supérieur. En effet, même si l’on ne peut pas totalement séparer la compé-
tence du contexte spécifique où elle est mise en action, c’est la variété des expé -
riences qui permet sa complexification. Les compétences constituent des schèmes
de pensée qui permettent la sollicitation, la mobilisation et l’orchestration de res -
sources pertinentes, dans une situation complexe et en temps réel (Perrenoud,
2004a). Sa construction dépend largement d’un processus personnel de correction,
d’autoévaluation des progrès dans le sens de résultats envisagés. La compétence se
présente dans des situations non identiques mettant en jeu, de façon simultanée, des
connaissances, des techniques et des façons d’agir. Sa construction suit un processus
heuristique qui porte sur une multitude de situations-problèmes et qui permet le
développement de réponses singulières. Pour Schön (1983, 1987), c’est ce qui dis-
tingue le professionnel expérimenté du novice : la conception de solutions sur
mesure à partir de la lecture et de l’interprétation des différentes réalités perçues. 
Dans cette perspective, les expériences concrètes doivent être promues et
encouragées chez les étudiants afin de favoriser l’observation et la réflexion, le con-
traste avec la théorie. Elles doivent favoriser le développement « d’un savoir
d’usage1» et, de ce fait, la modification des schémas de connaissances mobilisées, de
même que le transfert et l’adaptation à de nouvelles expériences concrètes. Le mo -
dèle circulaire de l’apprentissage adulte de Kolb2 (1981, 1985) met de cette façon l’ac-
cent sur l’élaboration et la création individuelles d’un répertoire de ses expériences.
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1. Selon Barnett (1992; dans Brockbank et McGill, 2002), on peut affirmer que l’apprentissage supérieur exige
de l’étudiant une pensée d’ordre supérieur où il doit développer la capacité de veiller sur lui-même et par-
ticiper à un dialogue critique avec lui-même sur ce qu’il observe et pense ainsi que sur les connaissances
acquises dans sa formation initiale.
2. Il propose un processus qui prend sa source dans la réalité concrète, qu’on doit observer afin de repérer nos
doutes, à partir de la situation-problème qui s’y présente, et de mettre en évidence ce qu’on sait et ce qu’on
connaît mal. À ce moment-là, les contenus doivent élucider et éclaircir le problème pour trouver une ou
plusieurs solutions alternatives à partir de ceux-ci. Enfin, ces contenus devraient pouvoir s’adapter à de nou-
velles situations. Il y a eu six groupes de discussion : trois groupes de professionnels avec de l’expérience
comme formateurs du terrain et trois groupes d’étudiants, sélectionnés pour avoir réalisé un bon travail dans
leurs stages. Les séances ont été enregistrées en vue de l’analyse et du classement postérieur des discours.
Un répertoire qui, en tant que ressource, favorise l’interprétation, la prise de déci-
sions et l’intervention devant de nouvelles situations. L’acquisition ne se produit pas
tout simplement par le Learning-by-doing, puisque, outre la création d’automa-
tismes, il faut encore la construction et le développement de schèmes de pensée
transférables et adaptables à de nouvelles situations.
Pour les étudiants en stage, les processus d’analyse, de réflexion, de résolution
de problèmes et de prise de décisions peuvent être facilités par l’utilisation en auto -
nomie de certains supports universitaires et professionnels. Durant cette phase, il est
possible de convenir d’un répertoire embryonnaire d’expériences moins complexes
que celles des professionnels expérimentés. Il n’en demeure pas moins que les prati-
ciens novices ont leurs raisons pour agir, choisir, recruter des ressources, construire
et bricoler des réponses à partir de l’interprétation des situations-problèmes aux-
quelles ils se heurtent. Ce postulat implique que l’on peut considérer l’étudiant en
stage également comme un professionnel réflexif, un acteur compétent, ainsi que
Malo (2008) l’affirme dans son approche du savoir professionnel en enseignement.
Ainsi, selon nous, il faut entrevoir l’acquisition de la compétence comme à la fois une
construction personnelle, par le contact et l’immersion dans un cadre réel, et un
processus individuel où chaque étudiant règle, à partir de ses succès et de ses erreurs,
une façon particulière de l’exercer en situation professionnelle.
Le recours aux compétences transversales dans des 
formations en éducation
Il existe un large consensus sur le besoin d’incorporer à la formation universi-
taire les compétences à caractère général ou transversal, non technique et non
 spécifique. En Amérique du Sud, il est maintenant courant de distinguer les compé-
tences générales des compétences spécifiques et des compétences transversales
dans l’enseignement universitaire (Carrera et al., 2007). En Espagne, l’intégration des
compétences transversales dans les stages des différents cursus d’études de la
Faculté de sciences de l’éducation de l’Université de Lleida (UdL) s’est effectuée en
deux étapes : l’identification et la délimitation des compétences transversales, puis
leur intégration dans les stages.
Dans un premier temps, il fallait établir des repères communs sur ce que l’étu-
diant devrait développer lors de ses stages professionnels tout au long de sa forma-
tion initiale. À partir de huit filières de premier cycle, ce processus d’identification a
suivi un processus qui impliquait les différents acteurs des secteurs concernés. Du
point de vue méthodologique, nous nous sommes inspirés des propositions de
Houston (1990) :
- Comprendre la perception professionnelle, en interrogeant, dans le cadre de
groupes de discussion, le collectif de professionnels (instituteurs, éducateurs et
travailleurs sociaux) des établissements partenaires et un groupe de professeurs
de la Faculté d’éducation ayant des responsabilités dans le suivi de stages.
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- Étudier plusieurs modèles conceptuels portant sur les compétences requises
dans les métiers de l’humain et l’analyse de différentes offres d’universités
nationales et étrangères.
- Analyser les expériences antérieures dans la même faculté et dans d’autres
 centres de formation supérieure qui appliquent l’alternance de contextes dans
la formation initiale.
- Recueillir l’avis des étudiants qui ont réalisé les stages afin de mettre en évi-
dence les points forts et les points faibles de leur expérience.
- Intégrer les besoins de la société exprimés de façon indirecte à partir de
l’analyse de documents comme le rapport Tuning (Gonzalez et Wagenaar, 2003)
et les livres blancs des filières de formation d’instituteurs, d’éducateurs sociaux
et de travailleurs sociaux (MEC, 2004).
Le résultat est la conception d’un référentiel de six compétences transversales
(figure 2) où la compétence éthique occupe une position clé. En outre, pour chacune
d’entre elles, on définit un ensemble de descripteurs, visant une compréhension
générale de leur sens pour le trio d’intervenants : l’étudiant, le tuteur professionnel et
le superviseur universitaire. Le caractère général de ce référentiel lui permet d’être
utilisé dans les différentes filières.
Figure 2. Référentiel de compétences transversales
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• Formuler des objectifs et sélectioner les 
méthodologies et actions pour leur 
aboutissement.
• Dresser les priorités.
• Concevoir les projets en tenant compte 
de leur viabilité.
• Prendre des décisions.
• …
• Repérer un problème et le décrire de façon objective.
• Évaluer les plans d’action différents selon les 
avantages et les inconvénients de chacun et en 
choisir un selon sa viabilité et sa faisabilité.
• Mettre en pratique le plan d’action et l’évaluer.
• Apprendre à négocier pour régler des conflits en 
tenant compte de la perspective et des sentiments 
des autres.
• …
• Établir de 
bonnes relations 
interpersonnelles 
dans le contexte 
du travail.
• Expliquer et 
argumenter le sens 
des objectifs que 
l’équipe poursuit.
• Partager et évaluer 
les différents apports 
avec les autres 
membres de 
l’équipe.




• Suivre les normes de base du 
fonctionement de l’établissement.
• Participer et s’engager dans la vie de 
l’établissement.
• Maintenir la confidentialité des 
informations.
• Agir et évaluer sans préjugés.
• Discerner les valeurs en jeu dans les 
interventions.
• …
• Utiliser plusieurs sources d’information 
du domaine professionnel.
• Citer les sources d’information 
correctement dans leurs productions.
• Créer des liens entre la théorie et la 
pratique dans leurs propres 
productions.
• Construire un point de vue personnel à 
partir de l’information reçue et de 
l’expérience professionnelle.
• …
• S’exprimer correctement dans la langue choisie aussi 
bien à l’oral qu’à l’écrit.
• Utiliser plusieurs régistres linguistiques et être 
conscient de leur adéquation aux différentes 
situations.
• Employer des typologies textuelles diverses pour la 
transmission d’information dans des contextes 
communicatifs différents.














La complexité de l’autoévaluation et de l’évaluation dans
une formation par les compétences
L’alternance en formation est une situation privilégiée pour l’acquisition de
compétences. En matière de validation, c’est une opportunité de triangulation des
informations provenant de l’étudiant, du tuteur professionnel et du superviseur uni-
versitaire. En vue d’améliorer l’efficacité des stages, il nous semble important de
mieux connaître les indicateurs significatifs d’acquisition de ces compétences.
L’évaluation et l’autoévaluation des compétences transversales lors 
des stages
Selon nous, l’évaluation de la compétence est étroitement liée à la manière dont
les étudiants se la représentent et aux types d’activités qu’ils seront incités à dévelop-
per en vue de son acquisition. Ainsi, le sens même du terme compétence condi-
tionne son évaluation et celle-ci oriente les étudiants dans les apprentissages qu’ils
vont faire. 
Une vision restreinte du terme compétence rejette sa dimension culturelle, la
réduisant à une série de micro-actes que le sujet doit réaliser pour démontrer son
acquis. Il s’agit d’une vision béhavioriste, qui restreint son évaluation à une liste
d’indicateurs comportementaux. En revanche, d’un point de vue socio-interprétatif,
la compétence pourrait être inférée du résultat global d’une série d’actions face à une
situation-problème. Ces deux visions correspondent aux approches techniques et
socioconstructivistes du curriculum : 
Perspective technique Perspective socioconstructiviste
Accomplissement de tâches précises Résolution de situations
Exécution de tâches simples selon des Acte complexe
standards établis
Ensemble d’habiletés Savoir agir et réfléchir 
Béhaviorisme Cognitivisme et constructivisme
(Cano, 2008)
La tradition universitaire s’est surtout inscrite dans une perspective technique
du curriculum, c’est-à-dire dans l’évaluation de connaissances déclaratives faciles à
évaluer. Selon nous, cette orientation a entraîné un engouement pour l’évaluation de
tâches de bas niveau. A contrario, l’évaluation des compétences dans la formation
d’enseignants, d’éducateurs sociaux et de travailleurs sociaux doit être considérée
non pas comme un contrôle de l’exécution de tâches, mais comme l’élaboration
d’éléments de preuve relatifs à la réalisation d’une activité professionnelle. On ne
peut, à cette fin, s’appuyer uniquement sur des standards isolés. Il nous faut les
penser de manière intégrée dans les contextes scolaires et professionnels en ques-
tion. Perrenoud (2004a) nous met en garde contre une fragmentation excessive des
composantes de la compétence. À trop vouloir analyser celle-ci et la décomposer, on
risque tout simplement de la perdre de vue.
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Les éléments de preuve de la construction du sens de compétence
L’appropriation du sens de la compétence implique deux processus parallèles et
interactifs : l’un, intrapersonnel, par lequel l’étudiant interprète, s’observe lors d’acti -
vités professionnelles et s’autoévalue et l’autre, interpersonnel, où le dialogue avec
les tuteurs de terrain et les pairs appuie l’argumentation, l’éclaircissement et l’éva -
luation portant sur des repères et des critères externes. 
L’observation de l’intervention des étudiants dans le contexte de stages est une
source d’informations nécessaire au suivi de la construction de la compétence. Avec
un système de registres ou d’échelles, les tuteurs professionnels remarquent les dif-
férents éléments considérés comme critiques et significatifs et les utilisent comme
indicateurs de l’apprentissage et du développement professionnel. Cependant, seule
une vision experte peut déchiffrer la situation d’apprentissage dans un contexte de tra -
vail. En effet, il arrive rarement que les superviseurs universitaires approfon dissent
les situations professionnelles vécues. D’ailleurs, le poids important des examens dans
les dispositifs fait que ces situations sont souvent sous-utilisées pédagogiquement. 
Dans la plupart des cas, la triangulation d’informations et l’analyse des produc-
tions des étudiants sont des stratégies fonctionnelles visant à renseigner sur des
aspects invisibles à l’observation directe. Les productions formalisées de l’étudiant
sont des preuves indirectes de l’acquisition de compétences transversales.
Dans le cadre de cette étude, on considère comme un élément de preuve tout ce
qui démontrerait l’effectivité d’un comportement professionnel décrit selon le  mo -
dèle des compétences transversales. On peut rapporter deux sortes de preuves : 
• les preuves directes qui signalent l’acquisition réelle de compétences à partir de
l’action professionnelle; 
• les preuves indirectes, qui apportent des informations complémentaires et
additionnelles, comme celles qui sont issues de productions formelles : notes de
lectures, exposés, journal de bord, portfolios, enregistrements audiovisuels,
notes du tuteur, rapports d’activités, etc. 
Le but de notre étude est de nous pencher sur les preuves que les étudiants
présentent au début de leurs stages et sur celles qu’ils présentent à la fin de leur cur-
sus de formation pour démontrer l’acquisition de ces compétences transversales. On
envisage de connaître et d’illustrer la façon dont les étudiants expliquent le sens
qu’ils attribuent à la compétence à partir du contenu de leur argumentation. Nous
verrons que leur argumentation évoluera durant leur cursus de formation.
Le dispositif de recherche
Le dispositif de recherche a pris la forme d’une étude descriptive sur une popu-
lation de 273 étudiants de la dernière promotion qui effectuent des stages dans des
établissements scolaires et des centres sociaux. Cette recherche s’est basée sur un
échantillon de 110 étudiants : 20 d’éducation sociale, 70 d’éducation préscolaire et
d’enseignement primaire et 20 de travail social.
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La collecte de données a été menée en trois temps :
- Au début du stage, on demande aux étudiants d’anticiper les éléments de
preuve qu’ils vont apporter pour justifier les compétences développées.
- À la fin de cette période, ils reprennent ces éléments de preuve et en donnent un
contenu plus concret à partir des actions les plus significatives qui illustrent
leurs apprentissages. 
- On réalise en outre d’autres entretiens avec certains d’entre eux afin d’obtenir
de l’information complémentaire sur leurs témoignages lors des deux premiers
temps. 
L’information recueillie auprès des étudiants est de nature discursive. C’est
pourquoi nous avons décidé de faire une analyse de contenu de leurs expressions.
Cette analyse a pour but de décrire et d’interpréter leur discours et leur raison-
nement à l’égard des expériences vécues et des apprentissages réalisés. Dans ce sens,
cette recherche à partir des représentations des étudiants s’inscrit dans une vision de
la formation considérée comme un processus interactif, où l’expression de leurs
réflexions et de leurs expériences est un pilier fondamental de l’amélioration du sys-
tème. De plus, on peut affirmer que son intérêt didactique est incontestable, puisque
les représentations et interprétations des étudiants agissent sur le processus d’ap-
prentissage.
À la suite d’un premier traitement des entretiens, cinq catégories se profilent :
prévision et manifestation de preuves, types de registres, preuves-produit et preuves-
processus, preuves externes et preuves autobiographiques, connaissances des com-
pétences. On utilise ces catégories pour une analyse en profondeur, ce qui permet de
dégager les informations les plus significatives données par les étudiants. Dans le
paragraphe suivant, nous présentons, en guise de présentation et discussion de
résultats, une sélection et synthèse des manifestations les plus révélatrices. 
Les représentations des étudiants sur les preuves de 
compétences
En vue de mieux connaître les représentations de la construction de la compé-
tence, nous présentons une synthèse des réponses tirées des entretiens menés avec
des étudiants.
Les productions de l’étudiant considérées comme des éléments de
preuve de la compétence
Au début des stages, les manifestations de la compétence sont essentiellement
une énumération de principes ou d’éléments qui expliquent la compétence, loin de
sa concrétisation. En général, au premier abord, les étudiants envisagent des démons -
trations plus théoriques et abstraites comme principes qui dirigent l’action. 
« Je compte mettre en évidence la justification des registres communicatifs
employés dans les entretiens avec plusieurs interlocuteurs (professionnels,
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familles et élèves) et celle du traitement de l’information. » (Joan, enseigne-
ment des langues)
« Je vais rendre compte des activités développées et de leur relation avec les
cadres théoriques déployés. Toutes les expériences auront des références aux
contenus étudiés à l’université. » (Maria, éducation physique) 
« ... finalement mon engagement éthique sera perçu dans mes actions quoti-
diennes. […] Je peux, par ailleurs, démontrer mon implication dans mes rap-
ports écrits [...], notamment à travers mon argumentation. [...] Il faudra
aussi l’observation et la valorisation de mes superviseurs et formateurs du
terrain » (Dolorès, travail social)
À la fin des stages, les étudiants sont plus enclins à argumenter sur, à l’aide de
productions spécifiques, les compétences dans des situations professionnelles
vécues. Ils articulent un discours argumentatif – du concret à l’abstrait, dans un sens
d’analyse ascendante de la pratique à la théorie –, tel qu’il est représenté dans la
 figure 3, selon une adaptation de Miller3 (1990). 
Figure 3. Sens de l’argumentation de la compétence
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3. Miller définit un modèle pour l’évaluation de la compétence professionnelle comme une pyramide de 
quatre niveaux. Dans les deux niveaux de la base, on place les connaissances (savoir) et la façon dont on 
les emploie dans des cas de figure précis (savoir comment). Dans le niveau contigu supérieur (montrer com-
ment) se situe la compétence lorsqu’elle est mesurée dans des milieux « in vitro» (simulés) et où le profes-
sionnel doit démontrer tout ce dont il est capable. Au sommet se trouve l’accomplissement (faire) ou ce que
le professionnel fait réellement dans un contexte réel, indépendamment de ce qu’il prouve être capable de
faire (compétence).
Argumentation
justificative : du 
concret à l’abstrait
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« Confronté à des situations problématiques, j’ai envisagé plusieurs alterna-
tives et attitudes professionnelles. J’ai justifié la décision finale sur la base de
points forts et faibles ainsi que sur des critères éthiques. » (Pere, éducation
sociale)
« Je démontre ma compétence dans le travail en équipe, en acceptant des
responsabilités précises lors des activités d’appui à l’apprentissage de la
lecto-écriture de deux élèves, de façon coordonnée avec d’autres pro fes -
sionnels de l’établissement. Et je peux argumenter les décisions prises par
l’équipe et les interventions complémentaires réalisées avec ces élèves ». (Pau,
adaptation scolaire)
La connaissance d’expériences vécues dans des années antérieures pourrait
favoriser une prévision beaucoup plus concrète, à partir d’un éventail élargi des
mani festations de la compétence et des productions requises au niveau des cursus
supérieurs. Les activités discursives sur ces productions peuvent être une stratégie
adéquate pour mieux rapprocher les étudiants du concept de preuve de compétence
et de l’hétérogénéité de ses possibilités de manifestation. C’est en stage que la vieille
dichotomie entre théorie et pratique est mise en évidence, mais elle reste également
la stratégie privilégiée pour transformer les savoirs (Ronveaux et Cordonier, 2007).
On ne peut pas oublier, bien évidemment, que le rôle de l’accompagnement de l’en-
seignant superviseur est essentiel pour assurer ce rôle de remédiation, de conseil et
d’aide à la réflexion.
Types de registres
Il y a une majorité de recours à des registres écrits (mémoire, journal, rapport,
documents professionnels…) et oraux. Tant au début qu’à la fin des stages, ils
déploient une connaissance plus large des variables présentes grâce à ces modes de
communication4. Quoique la lecture et l’écriture audiovisuelles ainsi que l’usage
d’outils multimédiatiques fassent souvent partie des habitudes universitaires, la
présence de ces ressources est bien plus faible en situation professionnelle. 
Il n’est possible de garantir une représentation multimodale de la compétence
que lorsque les propositions de tâches dans les guides comprennent l’utilisation de
plusieurs technologies. Au-delà de l’alphabétisation technologique, il est nécessaire
d’intégrer les outils télématiques dans les habitudes des différents dispositifs,
comme exigence sociale pour les nouveaux professionnels.
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4. Éventuellement, on peut utiliser d’autres formats de représentation de la compétence : cartes conceptuelles,
blogues, diaporamas, vidéos d’appui, affiches, mises en scène, emploi d’éléments en 3D, exposition et
itinéraire de productions… Ces formats ne se sont pas pour autant intégrés dans les mœurs et les stratégies
communicatives des étudiants.
Les moments : preuves-produit et preuves-processus
Plusieurs auteurs affirment que les preuves sont des produits finaux dans un
processus d’apprentissage (voir entre autres Sunstein et Lovell, 2000; Blanch et al.).
On doit comprendre cette idée en termes de processus, comme un ensemble d’essais
non triviaux, à des moments différents de la formation.
« Chaque scénario préparatoire des entretiens que j’ai réalisés témoigne de la
prévision de la situation, de la thématique et des objectifs […] le déve -
lop pement de ces scénarios et les résultats des entretiens démontrent une
progression significative au long de mes 12 semaines en stage. » (Georgina,
éducation sociale)
Au début des stages, les étudiants ont une vision plus proche du produit final
dans lequel l’acquisition des compétences peut s’illustrer au moyen d’un rapport de
fin d’études où seraient consignées des réalisations professionnelles (mémoire, con-
ception de programmes et d’unités didactiques, productions d’élèves au cours des
stages…). Cependant, une fois les stages terminés, ils rapportent des réalisations du
« pendant » comme des sortes de livraisons partielles de preuves de compétences au
même titre que les journaux de bord, les registres d’observation, etc. Cette deuxième
perspective, plus cohérente, met également l’accent sur le processus. Elle devrait être
devancée et visualisée par les étudiants qui commencent leurs stages pour encou -
rager une évaluation et une autoévaluation formatives pertinentes.
Preuves externes et preuves autobiographiques 
Les étudiants insistent au début sur leur propre évaluation des compétences,
mais à la fin du stage ils reconnaissent la participation indispensable des tuteurs de
terrain et des superviseurs de l’université pour objectiver cette acquisition. Ils se
demandent d’ailleurs comment ils pourraient démontrer autrement l’engagement
éthique. Ainsi, les rapports avec les tuteurs de terrain sont largement valorisés et,
dans la plupart des cas, ces derniers bénéficient d’une crédibilité supérieure à celle
des évaluateurs universitaires. C’est ce que l’on peut déduire de la faible présence du
superviseur universitaire dans leurs réponses.
Comme absence remarquable, on mentionne celle des avis des pairs, que l’on
peut expliquer par une toujours faible pratique de la coévaluation à l’université. Une
façon de promouvoir le travail coopératif serait de considérer la coévaluation à
 l’égard de la communication, de l’implication, de la contribution aux conditions de
travail et de la coordination comme une mesure possible du travail en équipe.
Connaissance des compétences. 
Les étudiants démontrent la connaissance des compétences transversales, sur
lesquelles ils sont interrogés, en employant des éléments qui les définissent et les ca -
ractérisent. La compétence « s’engager éthiquement » est un autre cas de figure où les
étudiants sont placés plutôt dans un cadre abstrait, notamment ceux de l’éducation
préscolaire et du primaire, dont l’activité professionnelle est réglementée essentielle-
ment par l’administration, et non pas par le code déontologique d’une profession.
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Parmi les productions des étudiants les plus utilisées pour illustrer cette compétence,
on trouve le respect de l’emploi du temps et de la réglementation de l’éta blissement,
la confidentialité de l’information concernant les usagers des ser vices sociaux et les
élèves des établissements scolaires, ainsi que la protection de leur image lors de l’uti -
lisation de matériel audiovisuel. L’absence de manifestations sur les principes fonda-
mentaux des règles déontologiques5 nous paraît cohérente avec leur faible présence
actuelle dans les programmes de formation à l’enseignement dans notre pays.
La perspective des compétences est également nouvelle pour la plus grande
partie des étudiants qui ont reçu un enseignement basé sur une didactique par
objectifs. Au cours de leur formation supérieure, ils se situent devant un changement
de paradigme, ce qui exige des enseignants superviseurs des stages un accompagne-
ment à l’autoévaluation et à la coresponsabilité de la formation. 
Conclusion
La formation par compétences place l’étudiant dans une position de totale
responsabilité à l’égard de son apprentissage, ce qui fait de l’autoévaluation une
stratégie de métacognition indispensable au développement professionnel.
L’enseignement supérieur devrait favoriser la capacité des étudiants à s’autoévaluer
au cours de leur développement personnel et professionnel dans les milieux de tra-
vail où ils interviennent, agissent, mobilisent des connaissances, des expériences
antérieures, des aptitudes affectives, perceptives, cognitives et motrices. L’autoéva -
luation permet aussi le développement d’une compétence de communication, car
les étudiants sont incités à argumenter en fonction de leurs productions et de leurs
expériences vécues. Certes, l’autoévaluation ne peut en aucun cas remplacer l’éva -
luation du superviseur universitaire et du tuteur de terrain. Cependant, la certifica-
tion de la compétence moyennant l’observation directe, la lecture de rapports, le
suivi du carnet de bord, entre autres, a une valeur limitée si l’on ne tient pas compte
de la capacité des étudiants à interpréter leurs propres compétences et à connaître
en fin de compte leurs points forts et leurs points faibles.
Dans une relation étroite entre la compréhension de la compétence et sa mani -
festation, on observe que la façon dont les étudiants emploient la notion de « preuve
de compétence » s’inscrit dans un continuum de différents niveaux d’abstraction : au
début, le sens attribué est proche de l’énoncé formel, puis, au fur et à mesure, la
notion est illustrée par l’énumération d’un ensemble d’événements plus concrets et
observables. À la fin du cursus, l’argumentation est d’abord empirique, c’est-à-dire
que la compétence est prouvée à partir de réalisations concrètes que l’étudiant essaie
ensuite de rattacher à des définitions formelles. Les preuves présentées se placeraient,
selon les propos de Miller (1990), entre le savoir et le faire. Ainsi, les productions des
étudiants se manifestent entre deux pôles : l’un, très proche de la compétence
comme énoncé abstrait, et l’autre, dans la réalisation et la production réelle dans un
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5. Principes de respect de la personne, de bienfaisance, justice, autonomie.
contexte d’action. Dans une perspective socioconstructiviste, et au regard de ce con-
tinuum, on considère comme opportun de solliciter les étudiants sur une argumen-
tation avec deux orientations réversibles :
1. Un parcours argumentatif et justificatif, allant du concret à l’abstrait, qui
porterait sur le pourquoi, et
2. Un deuxième parcours, explicatif de l’abstrait au concret, portant sur le
 comment.
La présentation des productions doit considérer, d’une part, le besoin de se bor -
ner aux compétences concernées et, de l’autre, celui de rendre possible l’expression
individuelle et singulière de chacun des étudiants lors de la démonstration de leur
acquisition. De ce fait, on ne peut promouvoir une modalité standard d’évaluation
des compétences qui rende homogènes les résultats et qui permette une approche
statistique, car il est nécessaire de favoriser la pensée divergente et authentique de
chacun des étudiants. La proposition peut ainsi être mixte : une série de  contenus
fixés doivent être documentés et une série d’éléments additionnels (de contenu et de
forme) permettent l’expression singulière. Par ailleurs, dans les deux cas, il est pos -
sible de définir des activités ouvertes, ayant plusieurs possibilités de résolution. 
La communication de standards aux étudiants peut se réaliser par la création de
guides écrits et de rubriques d’évaluation qui montrent plusieurs niveaux de com-
plexité cognitive, narrative, réflexive, grâce à la présentation d’exemples de preuves
de compétences d’étudiants des promotions précédentes; le but étant de les com-
menter et de les examiner au sein d’activités en groupe. De cette manière, on peut
appuyer l’entraînement des étudiants à l’argumentation lors d’une discussion sur les
apprentissages réalisés et l’atteinte de la compétence.
L’autoévaluation, à l’aide des stratégies de pratique réflexive, favorise la cons -
truction du sens de la compétence dans l’alternance de contextes formatifs. Pour ce
faire, il faut que l’enseignant qui a des responsabilités de suivi des stages s’interroge
sur les principes de « processus » comme modalité d’intervention dans l’apprentis-
sage (Stenhouse, 1984)6 : (a) les opportunités que les étudiants utilisent pour confron -
ter des idées, les examiner et argumenter à leur égard dans une logique coévaluative
et autoévaluative; (b) la façon dont les étudiants sont appuyés face à la contradiction
ou à la divergence à l’égard d’autrui; (c) les stratégies dont on se sert pour réussir des
discussions authentiques et pertinentes sur la construction de la compétence.
L’autoévaluation n’est pas une habileté mécanique. Elle nécessite aussi un
apprentissage. Lors de l’analyse de ses compétences, l’étudiant met en jeu également
une intelligence pratique en faisant émerger les connaissances acquises sur l’action.
Cet apprentissage favorise le développement d’une métacognition (Barnet, 1992) et
d’aptitudes de formation tout au long de la vie. Il s’agit de faire croître la conscience
de son influence sur son propre apprentissage et de s’exercer à des processus de
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6. Dans le cadre de l’autoévaluation et de la coévaluation, dans l’enseignement supérieur, on estime d’une
grande valeur les méthodes rassemblant les processus d’interaction et de discussion qui favorisent le débat
raisonné et critique des participants.
 réflexion et de prise de décisions professionnels. Les professionnels les plus con-
scients de leur propre pratique, c’est-à-dire ceux qui s’autoévaluent et réfléchissent
sur leurs actions, seront également ceux qui sauront déployer davantage de réper-
toires d’habiletés et de stratégies.
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